

























一般に 「識字教育」 とい えば、 日本 国内の問題ではな く、いわゆる 「開発途上国」の
問題 と捉 えられていることが多い。 このことは、たとえば 日本の教育学関係の辞書が記
述 している内容 を見 ても明 らかである1)。「識字教育」 とい う項 目に関する記述で、 日
本国内の問題 に言及 してい る細谷 ・奥田 ・河野編 『教育学大事典』(全6巻)の場合 でも、
お よそ2ペ ージにわたる記述全体 のなかで、 「とくにわが国では、被差別部落の解放教
育の一環 と してr識 字学習』 に取 り組んでいる(細 谷 ・奥 田 ・河野、1978)。」とい う2
行のみの記述 となっている。本稿が対象 とするのは、 とくにこの 日本 国内で行 われてい
る識字教育の実践である。
ところで、この ような日本 における識字教育の実践 は、1960年代 の被差別部落 におけ
る 「識字運動」 に端 を発す るとされている(川 向、1987;小沢、1990b;元木、1991)。
後に詳述するが、 さまざまな理由で義務教育 を受 けることがで きなかった被差別部落の
成人が、 「部落差別 によって奪われた文字 を奪いかえす」ことをスローガンとして、 「あ
い うえお」か らの文字の学習に取 り組み始めるのである。 「部落差別」 とい う社会的文
脈 とのかかわ りを問うことか ら始まる このような識字教育は、文字の読み書 き技能の修
得 にとどまらない質をもった もの として、現在で も被差別部落のみならず、公立夜 間中
学校、簡易宿泊所街(ド ヤ街)、在 日朝鮮人2)の集住地区などにおいて地道 に展 開 されて
いる。
一方、管見 によれば、この ような日本の識字教育に関する研究 もまた、量的にはご く
少数 なが ら地道 にすすめられてきているようである(大 阪市教育研究所、1974;小沢、
1977・1990abc・1991;東・宮谷 ・村上 ・柳、1979;平沢、1983・1989・1991;内山、
1986・1991;川向、1987;元木 ・内山、1989;朝倉、1990;森、1990・1991;元木、1991;
小林 ・森 山、1991)。たとえばこれ らの研究 には、 日本 国内の識字教育 の実践事例 を丹念
に蒐集 ・検討 したものや、 日本の識字教育 を諸外国の理論や実践 との関連 において再評
価 したものなどがあ り、いずれも日本の識字教育の実践が培 って きた、教育にかかわる
「思想」 や 「理念」 の問題 を鮮やかに描 き出す ことに成功 している。
しかしなが ら、森(1990)は、 この ような日本 の識字教育 に関する研究について次の
ように述べている。
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……政府 は、1960年代以来、日本 に識字問題はない とい う立場 を取 り続 け、夜間中
学校など識字の学習機会を制限する政策 を取 り続 けて きた。その結果、識字活動は、
常 に運動的性格 を強 くもつ ことになった。そのため に理論的展 開も、運動 として識字
活動 をいかに進めてい くべ きかという点 に関心が集中 して きたのだ と考え られる。こ
のことは、一方で、 日本 における識字思想の水準 を高 くした。 しか し他方で、逆に行
政 による事業 としての識字活動の発展 を不十分な もの とすることを許 したのではなか
ろうか。....行政 が事業 として責任 を もって識字活動 に取 り組むためにも、従来の
識字思想 を発展 させ、それ を内容や方法 にまで浸透 させる努力が求められよう(森 、
1990)。
つ まり、従来 の識字教育研究が中心 に据 えてきたのは、 どちらかといえば社会運動 と
しての識字教育 の実践 に通底する 「思想」や 「理念」 の問題 であって、具体的な教育活
動 にかかわる 「方法」や 「技術」の問題 ではなかった とい うのである。
そ こで本稿 では、 これまで この分野の研 究 においてあま り中心 には据 えられ てこな
かった 「方法」 や 「技術」の問題に焦点をあてるための基礎的な作業 として、上述の先
行研究や各地の実践記録などを踏 まえなが ら、 日本 における識字教育 の実践 を概観 し、
その特徴 の抽出を試 みる。 というの も、そ うす ることによって、識字教育における 「方
法」 や 「技術」 を体系化 してい く際に必要 となる基本 的な視点が得 られる と考えるから
である。以下で本稿が考察の対象 とするのは、①被差別部落、②公立夜間中学校、③簡





被差別部落における識字教育 は、1963年に開かれた福岡県行橋市の 「開拓学校」 に始
まる といわれている。そ してその後 は、同県 田川郡、鞍手郡などの筑豊産炭地帯 を中心
に発展 してい く。 「識字教育」 という語が生 まれる契機 となったのが この福 岡県 の教室
の実践である。
当時 この筑豊では、大手炭坑で7割 、中小鉱でほぼ全員が、地元の被差別部落出身者
や四国 ・九州 の被差別部落からの転出労働者で 占められていたという(部 落解放 同盟福
岡県川崎町連絡協議会、1976)。また一方で炭坑資本 も、地価 の安い被差別部落に目をつ
け、そ こに次 々と坑 口を開いて石炭 を採掘 していた。 しか し1960年、安保反対闘争 とと
もに闘われた三池闘争の敗北 によって、炭坑 には合理化 による閉山と労働者解雇の波が
押 し寄せ る。すでに石炭の乱掘によって地盤沈下は進行 し、閉山による貧困、職 を求め
ての人口流出が続 いていたので、地元の人々には 「去るも地獄、残る も地獄」 とさえ言
われる状況であったという。このような厳 しい状況の もと、被差別部落の人々は、炭坑
を相手 どって補償要求を行 おうとしたが、炭坑側 は、彼 らにわずかの補償金で泣 き寝入
りをさせ たり、 また読み書 きのできない彼 らに、不利益 となるような示談書 に捺印 させ
た りしたのである(国 際識字年推進中央実行委員会、1991)。このような事態 に直面 して、
筑豊の識字教育は、地域の学校の同和教育推進教員3)の協力 を得て開始 されるにいたる。
あいうえお。この じで、 さ くぶんおかかなければならない。わた しは、 しんぱいで1
ならない。 えんぴつをにぎりか くきになった。こどもの ときか ら この としまで じ
わぜんぜ ん しらない。が っこうにい きたい き もち はあ りました。いえがびんぼうで
こ どものせわか らなわないをする。そ して、む ぎつ き こめつ き そ のひ その ひ
むぎおついてわ ごはんおた くことが しご とで した(福 岡県 同和教育研 究協議会、
1979)。
彼女は、52歳になる識字教室の生徒である。貧困のため、小学校には1日 も行 けず、
12歳の とき(1924年前後)か ら炭坑の仕事 に就いた。当時は、1日 に14時間働い て、給
料が25銭であった とい う。
じをしらないで はじをかいたこと。わたしのせなか にかみでわた しはすけべです
と は られていた。みんながわらう。あ とで や くにんさんにききました。 くや しい
ので ないて いえにかえ りおや にはなす と しかたない びんぼ うの うえ さべ つ
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をされ その うえおまえ も が っこうにいけなかった と はははないてはな しま した
(福岡県 同和教育研究協議会、前掲書)。
彼女 は、学習 したひらが なで、 自分の子 どもの ときのこと、仕事のこ と、結婚のこと
な どを綴った 「手記」 を原稿用紙5枚 に書 き上 げた。彼女 と一緒に学習をすすめていた
教師の一人 は、その ときのことを次 のように語 る。
「先生の教 え方が悪い」「わ しは頭が悪いけ、 もうやめる」「いままで字は知 らんで過
ごして きたから、今 さらおぼえんでもよい」「もう休む」と口 ぐせのようにぶつぶつ言 っ
ていたまさよさん。 もちろん文盲、全 く読めない。"ば か"と 書いて も、"し ね"と
書 いて も、字が どんな ものであるか とい うことす ら知 らなかったあのまさよさんが、
これだけの作文 を書いたのだ。そ して、今笑い話 になったが、私が 「おばあさんたち
の子 ども、娘、母、現在 にいたるまでの生活 を書いてごらん」 と言ったときに、 「先
生はけちい、わ しだちにたった字 を50しか教 えてお らんのに、これだけウンと書けちゅ
うたら、書けようごとあるか」 とぷ一んとふ くれたまさよさん。そのまさよさんが こ
こまで書 けるようになったのだ(福 岡県同和教育研 究協議会、前掲書)。
このような形で始 まった被差別部落の識字教室では、生活 に密着 したことばを使 って
文字 を覚 え、その文字で自分の生活や個人史を綴 るということが行われていた。
その後、 このような識字教室 は第1回 福 岡県識字学校経験交流会(1967年3月)を経
て次第に県下に波及、 さらに部落解放研究第1回 全国集会(1967年5月、大阪)を はじ
め、部落解放運動 の各種集会 を通 して広 まり始める。 とくに部落解放第14回全国婦人集
会(1969年、広島)の 「識字運動」分科会設置以後、識字教育が各地で展 開されるよう
になる(内 山、1991)。また1990年11月に発表 された全 国隣保館連絡協議会による調査 で
は、全国31都府県の292館(全隣…保館の約3分 の1)で 識字学級が開設 されている とい




①文字 の習得(読 み書 き)や 表現(発 表 ・文章)に 関する学習 。
→ この学習を通 して奪 われた文字や言葉を取 り戻 し、新 しい表現を自らのもの とし、
人間 としての感性 をより豊かにする。
②部落問題 を中心 とした解放思想 に関する基本 的理解 を深 める学習。
→部落解放の担い手になるための解放思想 を確かな ものにし、 自らの社会的立場を
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自覚 し、運動 を組織す る学習 をめ ざす。
③仕事 と生活の課題 に関する学習。
→ くらしや仕事 にかかわる学習をすすめ、社会的 に自立 し連帯することをめざす。
④被差別体験 や 「生い立 ち」 を語 り綴 る文化伝承学習。
→それぞれの生活史、自分史や生 きざまを子や孫 に伝 え、解放の思想 を継承させる
とともに、文化の伝承や新 しい文化創造をめ ざす(内 山、1986)。
これ らを見て も明 らかなように、文字の読み書 き技 能の学習 にあたるのは、① の一部
分だけである。つま り文字 の学習 を通 して、それ を仕事 や生活 に役立てた り、自分の個
人史 を綴 った り、 「部落問題」の学習 をすすめてい く・のである。
さらに内山(1991)は、被差別部落の識字教育に特徴的な 「奪われた文字 を奪 い返す
こと」の意味や 「生い立ち」、すなわち個人史を書 くことの意味 について次の ように述べ
ている。
☆ 「奪われた文字 を奪い返すこと」の意味について
識字教育は、自らがなぜ文字 を知 らないのか、いやなぜ知 らないようにさせ られて
きたのか、という文字 を知る権利 を奪 われてきた理 由をつ きとめ、それが 自らを抑圧
して きた差別 と無関係でないことを知ることか ら始 まる。部落差別 と差別教育によっ
て奪 われた文字 は、奪い返 さなければならない。文字を知 らないのは決 して恥ではな
い。文字を与えようとしてこなかった政治 と社会 とが、そのような教育 こそが恥ずか
しいのである。 こうして、識字教育の中で真実 を見抜 き、自らの社会的立場 を自覚 し、
部落解放運動 に立ち上が ってい く思想が形成 される(内 山、1991)。
☆ 「個人史 を綴 ること」の意味について
奪 われた文字 を奪い返す営みである識字学校の学習は、何 よりもまず、差別の「さ」、
部落の 「ぶ」、解放の 「か」から始 まるといわれる。それは、識字学校 の存在が、解放
の 自覚 と差別 との闘いの中にあることを示 している。 したが って学習内容 は、.単に文
字 を知 るとい うことに留 まらず、最 も大切 なもの として自らの生い立ちを語 り、書 き、
自らの部落の歴史 を明 らかにすることを重視する。 なぜ なら、部落差別の本質は、自
らの生活 と生 き方を通 し、生身の体 を通 した具体的事実 を くぐらせ、重ね合わせるこ
とによって真に自らの ものになるか らである。 「生い立ち」 にみ られるように、差別
と迫害 にさらされなが らそれに立ち向かい、人間 として一心 に生 きて きたその ことの




別」 という社会的な文脈 と密接にかかわっているということである。ここでは学習者 は、
記号 としての文字 を暗記するのではな く、生徒 同士 の会話や教師 との会話のなかで自ら




公立夜間中学校の開設は、1947年の大阪市立生野第二中学校の 「夕間学級」 に始 まり、
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資料:中 国夜 間中学校研究会 『第43回全国夜間中学校
研究大会 ・大会資料』,1997年,P77.
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<図1>は 、公立夜間中学校の数お よび生徒数の推移 を示 した ものである(全 国夜 間
中学校研究会、前掲書)。この図 によれば、公立夜 間中学校 の数は、1954年を頂点 にして
それ以後急激 に減少 し、 さらに1970年あた りまで減少 し続 けるが、1970年以降、幾分増
加す るとい う傾向がみ られる。
1950年代 の増加期 における公立夜 間中学校は、不就学者や長期欠席生徒 を、義務教育
の脱落者 としてとらえ、その生徒 たちを 「救済」するための機関 と位置づけるか、ある
いはその脱落者が非行に走 らないための 「不良化防止」機 関として位置づけられていた
(田中、1978)。しかし先 にも述べ たように、公立夜 間中学校 は、1955年を境 にして次々
と閉鎖 され、生徒数 も著 し く減少 してい く。稲富(1990)はその要因を、戦後の混乱期
の相対的 な安定 と、一貫 して夜間中学校の存在 を認めなかった行政側 の姿勢 に求めてい
る。実際 この時期 においては、全生徒 に占める学齢生徒の比率が低下 し、学齢超過者が
増加 してい くのである。また、夜間中学校 に入学 して くる学齢生徒 については、「貧困」
を理 由にする もの とともに 「学校嫌い」 を理 由とする ものが増加 している。 このような
生徒数の減少 と生徒の質的変化 に対応 して、1966年、行政管理庁 は文部省 に対 して 「夜
間中学校の廃止」 を勧告 した。つまり中央行政当局は、夜 間中学校の減少傾向を歓迎す
るとともに、学齢生徒を排除する方向に動 き出 していたのである(田 中、1978)。
このような状況 にあるに もかかわ らず、1970年前後 から、それまで減少の一途をた どっ
ていた夜間中学校 の数お よび生徒数は、徐 々にではあるが増加 し始める。この傾向は、
大阪市立天王寺中学校夜間学級の設置(1969年)に端 を発 してい るといわれている(田
中、前掲書)。それまでの夜 間中学校が、現場の教師や地方の教育委員会の善意 に支えら
れて維持 されて きたのに対 し、 この天王寺夜間中学校 は、'東京 の荒川区立第九中学校の
卒業生高野雅夫氏が中心 となって推進 した夜間中学増設運動の成果 として開設 されてい
る。 「夜間中学が廃止 されることはぼ く自身の心臓 をえぐりとられることだ。ぼ くは、「
ぼ くと同 じように義務教育 の場 を奪 われた人間がいるか ぎり、夜間中学校 は生命 をかけ
て も守 りたい(高 野、1975)。」という彼 のことばに象徴 されるように、彼 は、 自身が義
務教育不就学者の一人 として、その運動 を全国行脚により展開 していった。そ して1969
年、 この運動 は、大阪において大阪教職員組合 、部落解放 同盟大阪府連合会の協力 を得、
先の天王寺夜間中学の設置にいたる。そ して1970年には、大阪を中心 として 「夜間中学
を育てる会」や 「夜間中学 を作 る会」が発足 し、夜間中学校の増設運動が展開され始め
る。その後 この運動は、奈良 ・神奈川 ・千葉 ・京都 ・東京 ・兵庫 ・埼玉等 に波及、各地
で公立夜間中学校 の増設をめざした自主夜間中学の組織化が行 われるのである(夜 間中
学増設運動全国交流集会、1986)。
このような経過 を経て、1997年9月現在、公立夜 間中学校は全国8都 府県で34校あ り、
総計3344名の生徒が在籍 している。ちなみにこの3344名の内訳 は、 日本人の 「若年」44





それでは、このような多様 な学習者 を抱 える夜間中学校では、実際 にどのような識字
教育が行われているのであろうか。 ここでは、奈良市立春 日中学校夜間学級を事例 とし
て検討 してみよう。
<表1>～<表7>は 、1985年11月、大阪で行われた第31回全 国夜間中学校研究大会
における春 日夜 間中学校の報告 に添付 された資料である(夜 間中学増設運動全国交流集
会、1986)。<表1>によれば、全 生徒128名の うち、 「同和」地区(被 差別 部落)出 身
者が56名(全体の44%)、中国か らの引揚者26名(20%)、在 日朝鮮人22名(17%)、「帰化」
者5名(4%)、身体障害者3名(2%)、 その他16名(13%)であ る。いずれ も、戦争 に
よる混乱や経済的困窮、 また社会的差別によって義務教育未修了 を余儀 な くされた人々
であることがわかる。 ここで も被差別部落出身者、在 日朝鮮 人の高比率が 目立つが、 と
くに中国か らの引揚者の割合が高いことも目を引 く。彼 らは、第二次大戦当時の植民地
政策、とくに旧 「満州」への移民政策 によってか り出された人々である。 またく表7>
から生徒の就学歴 をみ ると、不就学者が全体の29.7%、小学校 中退 ・小学校卒業 ・中学
校 中退、つま り義務教育の未修了者が全体の53.1%となっている。引揚者な ど日本以外











1学年 男 0 2 6 0 0
2 10
女 4 6 4 0 1 3 18
2学年 男 11 1 2 0 0
2 16
女 21 3 3 0 0 4 31
3学年 男 5 0 6 2 0 3 16
女 15 10 5 1 4 2 37
計 56 22 26 3 5 16 128




























1 男 4 1 1 2 2
10
女 1 2 1 1 3 2 5 3 18
2 男 1 3 5 3 3 1 16
女 1 3 3 10 5 4 1 2 2 31
3
男 2 1 5 1 2 3 1 1 16
女 1 2 4 4 4 8 3 8 3 37
計 1 1 4 9 13 3 15 25 22 14 11 5 5 128
百分率 0.8 0.8 3.1 7。0 10.22.3 11.719.517,210.98.6 3.9 3.9 100
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を受けていないのである。
以上のように、夜間中学校 には、年齢 、国籍、就学歴、個人史、仕事 や家庭等 も含め
た生活環境 に関 して多様な人々が在籍 しているため、個別指導 を前提 とした小人数編成
を実施すべ きだ とこの報告 は述べている。実際この夜間中学校の在籍者 は、入学 しては 』
じめて鉛筆 をもったとい う人か ら、簡単 な漢字の読み書 きがで きる人 までと多様であ り、
それぞれ仕事 に関する資格 を得 た り、職場や生活の中で生 じた疑問を解決するために学































女 2 1 1 4
2
男 3 3 3 2 11
女 2 3 6 4 4 2 21
3
男 2 1 1 1 5
女 3 3 4 2 1 2 15





























男 1 1 2
女 1 4 1 6
2
男 1 1
女 1 2 3
3
男 0
女 1 2 6 1 10





























男 4 1 1 6
女 1 1 1 1 4
2
男 1 1 2
女 1 1 1 3
3
男 2 1 2 1 6
女 1 4 5






































計 、 2 1 3
<表7>春 日夜間中学在籍者の学歴構成
不就学








生 徒 数 36 31 34 3 22 128
対全体 比 29.7 24.2 26.6 2.3 17.2 100
実比(そ の他除 く) 35。8 29.2 32.1 2.8 100
〈表1>～ 〈表7>
資料:夜 間中学増設運動全国交流集会 『ザ ・夜間中学』,1986年,
PP56～62.
「なか なか 『島』にな りませんわ、セ ンセ」 とAさ ん。ノー トをのぞ くと 「島」
の字の「山」が小 さ く押 しつぶされている。「それでは島が沈みますがな」と私が返す。….
「これ 『カゴ島』の 『島』です なあ。昔、仕事でいったことがあ ります」 とクラス
で唯一の男性 であ るCさ んが話 しかけ る。 「もう腹立つ よ。なかなか書けへんわ。
こんな字 も知 らんで、 ようこの歳 まで生 きてきたわ。親が学校へいかせ といて くれた
ら、こんな苦労をせんでよかったのに、うらみますわ」とAさんが顔をあげ、ため息をつ く。….
「そや、私 なんかちょっとだけ学校へいったけ ど、先生が 『ムラ(被 差別部落の こ
と一筆者注)の ガキは』 いうて、なんかあったら差別 したわ」 と、黙々 と鉛筆 を走 ら
せていたDさ んも語気 を強めていった。 「私 も、小学校へ ち ょっとだけ通 ったけ ど、
道で、 『チ ョーセ ン、チ ョーセン』いうて砂 なげ られたことあったなあ」…
生徒 たちの思い は尽 きない。生徒 たちは、 「島」 という漢字一字をめ ぐって50年
の昔へ とつ なが ってい く。そ して、今、その50年を取 り戻すかのごとく、差別や民族
や性や貧困を心 に浮 き沈みさせ ながら、鉛筆 を運んでいる(梅 田、1990)。
この ように、生活 とのかかわ りで文字を覚え、その文字 によってこれまでの人生 を振
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り返 るというような作業が、夜間中学校 において も行われている。そ してそのような作
業のなかで、学習者 は、少 しずつではあるが、 自分の個人史を綴ってい くのである。
第3節 簡易宿泊所街(ド ヤ街)に おける識字教育
〈1>「簡易宿泊所街(ド ヤ街)」の概略
「簡易宿泊所」 とは、一般 の旅館 に比べて設備水準が劣る宿泊施設を指す語である。
ちなみにこの 「ドヤ」 とは、 『広辞苑』 によれば、「(隠語。 「や ど』の倒語)宿 屋。簡
易旅館 。」とされている。この 「簡易宿泊所」 は、旅館業法では宿泊施設 と規定されてい
るが、実際 にはここで長期 にわたって宿泊するものが多 く、宿泊者の側か らすれば、実
質的にはそこが住居、つま り生活の本拠 となっていることが多い。ある東京都 の資料 に
よれば、1つ の 「簡易宿泊所」 に5年 以上宿泊するというものが、相当数存在す るとい
うことである(江 口、1980)。
この 「簡易宿泊所街」(以下 ドヤ街 と記す)は 、近代 の大都市形成の過程 で、都市周辺
の街道の入口に発 生 した木賃宿街がその当初の形態だ とされている。そ して戦後、 日本
の経済復興が進むにつれ、大量の 日雇い労働者が、大阪釜 ヶ崎 ・東京山谷 ・横浜寿町に
流入 し、彼 らの宿泊所 としての ドヤ街が膨張 していったのであ る。それぞれの地区にお
ける日雇い労働者数 は、釜 ケ崎約1万9千 人、山谷約1万 人、寿町約6千 人と推定 され
てお り、その人数 を収容する ドヤが、鉄筋高層建 ての 「マ ンモス ドヤ」 という形態で造
られている。そ してこの 「マンモス ドヤ」を中心 として商店、飲食店、競技場 、職業斡
旋施設 などが集中 し、大規模 な ドヤ街が形成 されている(部 落解放研究所 、1986)。
また、仕事 を求 めて労働者が集 まる大都市周辺の 「寄せ場」 が、上に述べたように ド
ヤ街化 していない地域 もある。そのような地域 として、北海道の札幌、名古屋の笹島、
広島、北九州市の小倉、福 岡の博多 などがあげられるが、各地域の日雇い労働者数の合
計は、上の三大 ドヤ街を含めると、10万人 を超 えると推定 されている(国 際識字年推進
中央実行委員会、1991)。
〈2>識字教育の特徴一 「寿識字学校」の実践一
それではこのような ドヤ街 においては、 どの ような識字教育が行われているのだろ う
か。ここでは先の 日本三大 ドヤ街の1つ 、横浜の寿町で行われている識字教育について
概観する(大 沢、1984;元木 ・内山、1989)。
寿町は、敗戦後の混乱 と朝鮮戦争 による特需景気 によって、横浜港の港湾荷役が増大
した際、その荷役作業 を求めて全国から集 まってきた労働者によって形成 された。そ し
て、1960年代の初頭か ら始まる高度経済成長 により、京浜工業地帯に東北地方か らの「出
稼 ぎ労働者」が流入 していったのである。約300メー トル四方の地域 に100軒近 くのビル
化 した ドヤが林立 し、約6000人の 日雇い労働者がそこで生活 しているといわれる。 また
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最近では とくにアジア、南米か らの外 国人労働者 も急速 に増加 して きているようである
(大沢、1991)。
寿町の識字学校 は、1978年、 「おれは2日 間 しか学校 に行 っていないか ら字の読み書
きがで きない。あいうえおか ら字 を教 えて くれ」 という当時39歳の男性労働者の要求に
よって、 ドヤの一室で開始 されている。当初の参加者 は6人 であったが、1991年現在で
は15～20人とな り、場所 も1981年か ら街のセンターとしての機能 をはた している、横浜
市行政の建:物、寿生活館が使用 されている(大 沢、前掲書)。
参加については、あ くまで も参加者 の自主性に委ね られてお り、参加者 も義務教育を
満足 に受けることので きなかった人々を中心 として、中学生、高校生、大学生、サラリー
マ ン、教師など多岐にわたっている。この学習の場について、寿識字学校 の大沢敏郎氏
は次の ように語っている。
文字の読み書 きのできる側が、文字の読み書 きので きない人 をどの ように見てい く
のか とい うことは大変重要 なこ とと思 ってい ます。それが、寿の識字の場では、一緒
に学習することによってできる というわけです。だか らその場 には中学生以上の人な
らば誰で も入れるようになっていて、中学生や高校生や大学生やあるいはサラリーマ
ンの人たちが通い続 けて くれてい ます。大げ さな言い方ですけど、教 育の形態 として
はいい形態ではないか と思 って ます。年齢 もそれ こそ10代か ら70代80代くらい まで、
そ して男女全然別な く、いろんな生活 を持 ってきた人たちが1つ の場 に集 まって、僕
の言葉でいえば、か らだの中の文化 を皆の中に差 し出 してい くということで、共同学
習の場 と呼 んでい ます(日 本社会教育学会、1991)。
この教室では、文字 の読 み書 きがで きる人 もまた、文字の読み書 きがで きない人 に対
して、文字 を教えるというだけではな く、読み書 きで きない人 との対話のなかで、 自身
の経験 を語 り、綴 ってい くのである。
手について書いて ください。いろいろなことをしてきた自分の手、父や母や男や女
や他の人の手な ど、手 について考 えたこと、お もいだすことを書いて ください(大 沢、
1984>。
た とえばこの教室では、このような課題が与 えられる。次 に示すのは、敗戦直後か ら
寿町に住み続 けていた67歳の参加者が綴 ったこの課題 に対す る作文である。
まつ、 自分の手、小学校 のころは、この手で、だれかれかまわず、学校の友だち、
きんその子、女の子 をなぐって きました、だが青年になったとき白紙で、まいつ るで、
この手で、すば らしい船をつ くてきま した、 また一銭五厘 の赤紙で、 ぐんたいにい き、
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た くさんの、せ んし、 した、なきがらをもや してきました。そしてこの寿 町で、お き
なか しで船のいろんなしごとを、 この手でお もいだ したら、 きりがない、はんばの し
ごと、ああこの自分 の手おもいだす といや な手 またす きで、す きでたまらないてこの
手 をい まつ くづ くみてかんがいむ じうです(大 沢、前掲書)。
この ように参加者 に差 しだされる課題は、あ くまで も参加者 自身の生活や体験 と密接
に結びついた ものなのである。最後に大沢氏 自身の識字教育 に対する考 え方を引用 して
お こう。
文字の読み書 きが できない とい うことは、一人の人間の生 きかたそのものに深 くか
かわることであるか ら、ただ単 に文字 をおぼえれば くそれは大切なことであるが)そ
れだけで よい ということにはならない。文字 をおぼえ、こん どは、その習いおぼえた
文字をつかって、 自分の生きてきたことの意味 をとらえか えし、洗いなお してい く作
業 をしなければならない と考えている。文字の読み書 きがで きなかったがために、そ
う生 きざるをえなかった 自分自身 を、 こん どは、文字 をつかって見つめなお してい く
自己検証の作業 である。自分自身のつ まづ きの生の道す じをあきらかにすることであ
るか ら、 とてつ もな く苦 しく、そ して、辛い作業だ と思 う。 どんなに苦 しくどんなに




法務省入 国管理局の発表 によれば、1993年末現在、外 国人登録 されている韓国 ・朝鮮
人の数は682,276名で、全登録者数の51.7%を占めている(法 務省入 国管理局、1994.
8)。周知の通 り、現在 の在 日朝鮮人は、明治以降の 日本 と朝鮮の国際関係によって生み
出された。つまり1876年、日本が江華島条約(日 朝修好条規)に よって朝鮮 を開国させ、
1910年に併合、植民地化 したことに端 を発 し、朝鮮から大量の物資 と労働力が運び込ま
れたのである。この在 日朝鮮人の形成過程 を大まかにみると、 日本 の植民地政策による
生活破綻 を主因とする渡航(1910-1939年)、その要因 も加 えた上での強制連行 による渡
航(1939-1945年)、日本敗戦の混乱期 にお ける渡航(1945-1952年)5)、日本独立以後 の
朝鮮半島か らの密航による渡航(1952年～現在)と 考 えられる(原 尻、1989)。以下、こ
の渡航史 に即 して、現在の在 日朝鮮 人の世代 にみられる特徴 を考察する ことで、その全
体像 を概観 してみたい。
まず最 も多い と思われるのが、 日本敗戦以前に単身で 日本 に渡 り、後 に家族 を呼び寄
せたというケースである。 したが って彼 らは1945年以前に成人 として日本に渡 ってきた
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者お よびその家族だといえる。彼 らの母語は朝鮮語であ り、彼 らは自分が朝鮮人である
とい うことを、 自己の直接体験か らも自己解釈 できる。 また彼 らは、 日本臣民 として 日
本文化 を強制されるという屈辱的な体験 を味わっている。概 して この ような状況にある
者がいわゆる 「在 日朝鮮人一世」である。この一世の子 どもは、出生地が朝鮮半島であ
るか どうかに関わらず、1945年か ら1952年のサンフランシス コ講話条約 までの問、幼年
もしくは少年時代 であ った者である。彼 らの中には、日本の小学校 に通った者、 日本の
朝鮮人学校 に通 った者、まった く学校 に行けなかった者な どがいる と考 えられる。 この
うち、 日本の小 学校 に通 った者は、学校で日本人 にいじめられた とい う共通経験 を持 ち、
また朝鮮人学校 に通 った者には、1948年の学校 閉鎖により、中途退学を余儀 な くされた
経験 を持つ者が多いと推測 される6)。また彼 らの母語は朝鮮語 ではな く日本語 であ り、
朝鮮半島での経験が記憶 として重要な位置を占めておらず、む しろ日本での経験が記憶
として残 ってい る人々である。つま りこのような状況 にある人々が一般 に 「在 日二世」
と呼ばれている人々である。また 「在 日三世」 は二世の子 どもで、 「祖国 を知 らない」
世代 であ り、朝鮮語 についてはほ とん ど知 らないか、知っていて も外国語 となっている
ことの多い世代 を指 している(原 尻、前掲書)。
<2>識字教育の歴史
以上、現在の在 日朝鮮人の全体的 な特徴 を世代 という観点から概観 したが、一口に「在
日朝鮮人」 といって も、さまざまな世代があ り、 さまざまな生活経験 を経ているとい う
ことがわか る。 とくに朝鮮においても日本 においても、ほとんどまたはまった く教育 を
受けていない一世の人々の識字教育 に対する要求 は切実であ り、在 日朝鮮人の識字教育
は主にこの一世の人々 を対象 として各地で展開 され始 める。その当初は在 日朝鮮人の識
字教室 という形ではな く、公立お よび 自主夜 間中学校や、被差別部落の識字教室へ の参
加が中心であったと考 えられる。その後、1970年代半 ばか らようや く在 日朝鮮人 と日本
人か らなる市民 グループの主導 により、大阪市生野区聖和社会館の「オモニハ ッキョ(司
司日叫ヱ:お 母 さん学校)」、高槻市の 「高槻 アジメ(。ト干 司:お ばさん)学 校」、京都の
「九条オモニ学校」、川崎市青丘社の識字教室において、在 日朝鮮人の識字教育が行われ
始めている(国 際識字年推進中央実行委員会、1991)。また二世や三世、 とくに三世に対
す る、朝鮮語 をは じめとす る民族文化の継承 を目的 とした学習活動 も、ケース としては
少数だが行 われている。たとえば先の京都 ・九条オモニ学校では、二世、三世をも対象
とした 「韓国語 クラス」が設置 されていたり、関西のい くつかの公立高校では、朝鮮語
が選択科 目となっている(尼 崎市立尼崎工業高校 では必修科 目)。また小 ・中学校の義務
教育においても、在 日朝鮮人のボランテ ィア講師による民族学級が 自主的に運営 され、
現在では新 たに在 日朝鮮人の保護者会 による民族学級設置要求運動、お よび民族学級の




ここでは、前節 で述べ た京都の 「九条 オモニ学校」の実践 を事例 として検討する(九
条オモニ学校、1989)。この 「九条オモニ学校」は、JR京都 駅のす ぐ南、東九条地域 に
ある在 日大韓 キリス ト教京都南部教会において開設 されている教室である。
この東九条地域への人口集中は、大正時代 の初期、第一次大戦景気 の時期 に、日雇労
働者の流入 という形で始 まった。1935年頃の東九条岩本町の記録 によれば、町人口1840
人の うちの564人(38%)が朝鮮人であ り、その割合は京都 市中で第1位 だ った という。
「住民は木造平屋建 て、相当荒廃 してお り、一戸が四畳半および三畳 の二間、数世帯群
居せ るもの多 く……職業 は日雇い、土工、屑買、工場雑役等である。」東九条の朝鮮 人た
ちは、 このような劣悪な環境 の もとに暮 らし始めることになるのである。
また第二次大戦直後には、京都駅裏にヤ ミ市が多数出現 したのに伴 って、再び流入者
が増加 し、東九条地域は、 ます ます このような低所得者の住宅密集地 となってい く。鴨
川の河川敷約1キ ロメー トルに密集する約200戸の住民 のうち、約8割 が在 日朝鮮 人で、
あとの2割 は部落出身者や単 身者であったという。尿尿施設や ゴミの回収す らなかった
通称 「鴨川河川敷40番地」 と呼 ばれるこの地域 に水道が設置 されたのは、ご く最近の19
82年の ことであった。
この ような状況の もとで、先の在 日大韓キ リス ト教京都南部教会の青年会のメンバ ー
が、地域 の在 日朝鮮人の要求に応えられるような社会的取 り組みをやってみようと考 え、
教会内に開設 したのが、この 「九条 オモニ学校」 である。1978年に開設 されたこの学校
は、 「日本語 クラス」 だけでな く 「韓国語 クラス」 をもっている とい う点で特徴的だが、
ここではこの 「日本語クラス」 について概観す る。
報告書 によれば、この日本語 クラスは、1989年当時で生徒数25名、教師数15名とされ』
ている。このクラスの指針は次の ような ものである。
① 日常生活 における不便 さの克服。
② 日本語ができないばか りに萎縮 させ られてきた抑圧か らの解放。
③生い立ちや感情 を表現する枠の拡大。
④ オモニ(母 を意味す る朝鮮語一筆者注)た ちが語 り合 えるコミュニテ ィの場 を生む
こと(九 条オモニ学校、前掲書)。
ここにも、被差別部落や夜間中学校、簡易宿泊所街の識字教育に見 られた特徴 が認め
られる。つまり 「日常生活」の問題 や 「抑圧からの解放」、「生い立 ちの表現」 など、文
字の読み書 き技能の習得 のみに とどまらない学習がめ ざされているのである。
このクラスでは 「日本語 を詰 め込み式に教 えるのではな く、オモニの学習進度 を大切
に しつつ、教師 とオモニ との豊 かな対話 を保証するため」 とい う目的で、原則的 に1対
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1の学習形態が とられている。その一方で、学習者 と教 師が1対1の 関係 に閉じ込 もる
こ とを避けるために、グループ学習 も取 り入れ られている。教材については 「豊 かな韓
国語 と朝鮮文化の世界 と、在 日の苦労 に満ちた生活経験 を持つ オモニの現実に即 した も
の」 をめざして 「自主教材」が作 られている。既存 の日本語教材の内容 を学習者の日常
生活に即 して取捨選択 し、それ らに朝鮮語の対訳 を付加 している点、 また学習者の共感
を呼び起 こす ような文章や作品を発掘 した り、学習者の作文などを取 り上げた教材 を作





あんたが国の言葉 をつか うたび耳 をとじて
あんたが国の服 を着るたび目をとじた
町 をならんで歩いたこともないおれなのに
あんたのことを思 うと い くらで も歌が できて しまう
それほどやさしい人だった
子 ども心ならなんで もゆるされる そんなはずはない
どれだけきずつけて どれだけなか したや ら
今 はそれ を思い出 して あや まってばか り
ひとつあんたに聞きたか ったことがあったんだ
生 きるために生まれたのかい
はた らくため に生 まれたのかい
あんたの ことを思 うと い くらで も歌が できて しまう
それほどやさしい人だったよ(九 条オモニ学校、前掲書)
「オモニに心か らよびかけたこの詩 は、単 なる文字の学びをこえて、オモニたちの心
に触れ、読 まれたオモニたちはそれまでにな く多 くのことを語 って くれました。このプ
リン ト教材が教師 とオモニとの新たな対話 を生み出す役割 をはた して くれたのです。」と、
この報告書が述べ ている ように、学習者 の生活経験 に密着 した素材、ことばを使 うこと
によって、学習者 自身が 自分 の個 人史 を語 り始めている。
またこの学習者の個人史の 「語 り」は、 「オモニ学校」の重要なプログラムの1つ と
しても位置づけられている。学期末 に行 われる 「親睦会」の様子 を、報告書 は次の よう
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に述べ て い る。
……そこでは、主に日本語で話 してもらうという負担をオモニたちに負って もらっ
ているが、オモニたちは、はじめは遠慮 がちに語 り始めなが ら、その内ほとば しるよ
うに語 られる。ある時は渡航史が、 またある時は教 育を受 ける機会を奪 われた くや し
さが語 られる。……それ らのオモニたちの語 りを聴 き、また教師が欠席 して もたゆま
ず学校 に通い続けられるオモニの姿 を見 る時、単なる日本語学習、差別語 としての日
本語 に振 り回されるとい うことを越 えた、オモニたちの学ぶ ことへの情熱、明るさ、
そ して さらには余生のゆるされた時間に学べるだけの ものを学んでや るんだ とい うた
くま しさや力強 さというものに気づかされる(九 条オモニ学校、前掲書)。
そ して教師はこのような学習者の 「語 り」 を録音 し、それを一字一句で きるだけ正確
に文字化 して一冊の 「文集」にまとめてい く。 この作業 を通 して教師は、学習者の個人
史の詳細 を知 り、 自身の姿勢を問い直す とともに、その個人史 を日本お よび朝鮮の近現
代史 と対照することによって、学習者の経験 を歴史のなかに位置づけてい くのである。
第3章 日本における識字教育の特徴
以上、 きわめて雑駁ではあるが、被差別部落、公立夜間中学校、簡易宿泊所街、在 日
朝鮮人集住地区 における識字教育の実践 とその特徴 について記述 した。本章ではその ま
とめとして、それぞれの識字教育の実践に共通 していると思われ る特徴 について簡潔に
記述 してみたい。
まず第1の 特徴 としてあげられるのは、識字教育の対象 となっている学習者の多 くが、
日本社会の 「主流」 とは疎遠 な 「周辺」部 を形成せ ざるを得なかった 「異質集団」 に属
しているとい うことである。J.V.ネウス トプニー(1982)は、この 「異質集団」につ
いて次のように述べている。
社会の異質集団は、社会の 「主流」 と対立 して存在 している。たとえば、現在の 日
本社会では中央部に対 して、・辺地は依然 として異質的なもの と見なされがちである。
同 じく、男性 に対 して女性、中年層 に対 して子 どもと老人、健康 な人間に対 して身体
障害者、 プロテス タン トが多数 を占める社会ではカ トリック教徒、アメリカでは白人
に対 して黒人な どの例が あげ られる。民族的異質集 団一つ まり、少数民族、移民、一
時的外国人、旅 行者など一もやは り、社会の主流 との対比では、異質集団である。
だれが主流で、だれが異質かは、権力 の問題であ り、簡単 に数 とか、価値で決まる
ものではない。……あ らゆる社会において女性 は半数か半数 を上まわるグループなの
に、社会の主流をなすのは、やは り男性 である。……
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すなわち、 「近代社会」では、異質集団のメンバーは、主流 の人間とは同 じ権利 を
もたない。ばかにされた り、石 を投 げられた りすることもあるが、暴力 をふるわれな
いにして も、二流か三流市民の扱 いを受け、主流 と同 じ行動の自由を実際上ゆる され
ていない。また、異質者の方 も主流のメンバーを嫌 うのが普通である(ネウス トプニー、
1982)Q
彼はまた、 日本社会 における被差別部落出身者や在 日朝鮮人について も、 この 「異質
集団」・に属する もの としている。 この ような 「異 質集団」 とい う観点か らみてみる と、
日本の識字教育の対象 となっている学習者の属性 に、大 きな共通性が認め られるのであ
る。
第2の 特徴は、それぞれの識字教育が、学習者の日常生活 と密接に結びついたことば
を中心 に展 開されていることである。仕事や 日々の生活 に必要なことばを教材 とするこ
とによって、学習者 は自主的に、そ して意欲的に文字の学習 をすすめることがで きるの
である。これは、記号 としての文字 を機械的に暗記 してい くという作業 とは異質なや り
方である。
また第3の 特徴 は、いずれ も、学習者の 「個人史 を綴 る」 という作業 を重視 している
ことである。小沢(1990c)は、この作業 について次の ように述べ ている。
……自分の人生 を見つめ、心 にきざまれている体験 を思いだし、表現 してい くわけです。
それは、今 まで人に隠 して きたわが人生 を人 にさらす ことです。で も、こうして こそ、
自分の人生 と向きあい、これを対象化する ことがで きるので した。また、言葉を取 りも
どし、文字をわがものにし、今まで閉ざしてきた表現を開くことができるのでした(小沢、1籔)。
自分 の人生 を綴 るこ とによって、その人生を 「対象化する」 というのだが、 この 「対
象化」の過程 とは、い ったい どの ような ものなのであろ うか。認知科学の知見から、茂
呂(1988)はこの過程 について、次の ようなことを述べ ている。
書 くことを考 えるとき、その過程 に2つ の方向を区別することがで きる。一方は、
すでにわれわれの中で表現 された ものを外へ と送 り出す方向である。他方 は、自ら書い
たものを自分で読んで、自分に知 らしめてい く、外 から内へ と向かう方向である。……
……文字表現 をもたない人が文字表現を発見 した事例 では、書 くことで、 はじめて自
らが考えていたことを回収するといえそうな過程が生起 している。書いてその意味 に
圧倒 され、「ち ょっとやすみ ます。」といわなければならなかった り、書 けるようになっ
てものを思 えるようになった」 というのは、書 くことによって、自分の考 えていたこ
とをはじめて"読 んだ"の だ といえる(茂 呂、1988)。
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つまり、識字教育の対象 となるような学習者の場合は、 「自ら書いた ものを自分で読
んで、 自分に知 らしめてい く」 とい う形で、書 くことが外か ら内へ向かう方 向をつ くり
だす というのである。彼の表現 を借 りれば、書 くことによって 「自分が 自分 に自分のこ
とを話す場」がつ くられるのである。
この ような 「対象化」の過程 について、 日本の識字教育には特徴的な点がある。 この
点について、先の小 沢(1990c)は次の ように述べ る。
自分 の人生 を語 り、綴 り、同座する友の自分史 を聞 き、読み、話 しあ うなかで、自
分 だけが苦労 しているのではない ことを知 ります。 これは自己解放にとって欠 かせな
い認識です。それと同時 に、自分やみなにそう強いて きたわけ=世 の中の仕組みを知っ
てい きます。…… こうして世の中の仕組みを知 り、差別のからくりを知ってい くなか
で、今 まで もっていた認識 を変 えていきます。字 を読めない原 因について も、今 まで
は自分がバ カだか らと自分のせいに していました。世の中一般、何 よ りも学校 はその
ように教えて きました。 しか し、 自分たちの体験 をよくよく見、話 し、世の中の仕組
み、差別のか らくりを知ってい くと、そ うでな く、世の中や差別のほうにこそ自分 を
非識字 にした原 因がある ことが わかって きます(小 沢、1990c)。
つ まり、 この ような 「対象化」の過程で、その個人 を取 りまいてきた 「世の中の仕組
み」や 「差別のから くり」 に目を向けさせ るとい うことであろう。学習者のなかには、
自分が非識字 になった原因を、 自分 自身の責任にのみ帰 して、劣等感、罪悪感をもって
いる人 もいる。その点で、この ような 「対象化」 は、非識字 となった原因に対す る学習
者自身の認識 を変 えてい く大 きな原動力 となるのである。
第4章 識字教育における方法研究の課題
本 章 で は、前 章 に述べ た識 字教 育 の特徴 に基 づ いて 、識字 教育 にお け る方 法研 究 の課
題 をで きる限 り具 体 的 に提 起 してみ た い。
まず第1の 課題 は、パ ウロ ・フレイ レの識 字教 育論 の検 討 で あ る。 日本 にお け る識 字
教育 の対 象者 が 「異 質集 団」であ る こ とを考慮 す れ ば、1960年代 の ブ ラジル にお い て 「被
捌圧 者」 を中心 に独 自の識字 教育 を展 開 し、そ の方 法 を1つ の理 論 と して体 系化 した フ
レイ レ の識 字 教 育 論 を見 逃 す こ と はで きな い(Freire、1964・1968ab・1970・1985・1990;
Freire&Macedo、1987・1995;伊藤 、1979;里見 、1982;平沢 、1983・1991;McLaren、
1988;野元 、1988・1990;Gadotti、1989;森、1991;McLaren&Leonard、1993;Taylor、
1993)。彼 の識 字教 育 論 の 中心概 念 とな って い る の は 「意 識 化(consciendzaUon)」で あ る。
彼 に よれ ば、被 抑圧 者 は、抑 圧 されて い る とい う状 況 に埋 没 して い るた め に、 自 らを被
抑圧 者 と して 自覚 で きない とい う。 この 「意識 化」 と は、 つ ま り被 抑圧 者 が 自分 を対象
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化することによって、 自分 自身のおかれている状況 につ いて考察 し、その状況を自覚 し
てい く過程 なのである。 したがってフレイレのい うこの 「意識化」の過程 は、先 に述べ
た日本の識字教育 にお ける 「対象化」の過程 ときわめて類似 しているといえる。このよ
うな認識 に基づいて理論化 された彼の方法には、たとえば 「生成語(generativeword)」
の抽出がある。これは、学習者が文字 を学ぶ以前の段階で行 われる作業である。つ まり
識字教育プログラムの提供者の側が、プログラムの準備段階で、対象 となる地域 に入 り
込み、その地域の住民 と対話す ることによって、そこにある典型的 な言い回 しや住民の
不満や希望 などについての取材 を行 うのである。そ してそのような会話のなかから、音
素の豊かさや発音上の難易度などを吟味 して、文字学習 のための 「生成語」が選択 され
る。たとえばこの ような方法は、ブラジル と日本 の言語や文化、杜会状況などの違いに
じゅうぶん配慮すれば、 日常の生活語を中心 に据 える日本の識字教育の方法 にも、 さま
ざまな示唆 を与 えて くれるはずである。いずれにせ よ、 フレイレの提起 した具体的 な方
法 とその体系 を、 日本の風 土にあわせ て摂取するための研究が進め られねばな らないだ
ろう。
第2の 課題 は、 日本語教育の方法論 の検討である。識字教育の扱 う言語が主に 「日本
語」であることを考 える と、 日本語教育の分野における方法論に も焦点 を合わせ る必要
がある(ネ ウス トプニー、1982;吉田 ・湯川、1983;伊藤、1984;木村、1989;永井、
1990;縫部、1991;山田、1991・1996;野元、1996)。た とえばこの日本語教 育の分野 で
は、 「日本語教育」の概念 を、学習者の学習目的の違いによって、① 「外国語 としての
日本語」の教育 と、② 「生活言語 としての 日本語」の教育の2つ に分類 している。①が
主 に留学生や ビジネスマ ンを対象 とする教養的な外国語 のとしての 日本語の教育 を意味
するの に対 し、②は 日本社会での永住 もしくは長期の定住 を希望す る中国帰国者や難民、
帰国子女等 を対象 とす る、生活 に密着 した日本語 の教育 を意味 している。つま り②では、
日本語 を単 に知識 として理解するだけでな く、 日本語でのコミュニケーシ ョンによって
生活の諸行動 を達成す るとい う能力の獲得がめ ざされているのである(山 田、1991)。こ
の 「生活言語 としての 日本語」の教育においては、た とえば仮名の学習 を、50音順では
な く、 自分の名前や読み書 きに必要 な単語か ら始めるといったような方法や、アパ ー ト
の掲示板や 回覧板、新聞の折 り込み広告などから必要な情報 を得 る読解能力の養成方法
などに関 して、かな り緻密 な研究 ・試行が繰 り返 されているようである。 したがって日
本語教育のなかで も、 と くに日本 の識字教育 にとって示唆的な 「生活言語 としての日本
語」の教育 に関する方法論 を詳細に検討 してい くことが重要である。
また第3の 課題は、 日本 における 「生活綴方」教育の方法論の検討である。大正初期
に端 を発 し、戦前 ・戦後 をとお して全国的な教育運動 にまで発展 したこの日本土着の「生
活綴方運動」の蓄積 は、識字教育における 「個人史の綴 り」 を考えるうえで、貴重 な示
唆 を与 えて くれるはずである(鶴見、1956;日本作文の会、1958・1961ab・1962ab・1963;
中内、ユ970;志摩、1984)。この 「生活綴方」 の定義 について、国分(1962)は次 のよう
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に述べ てい る。
生活者である と同時 に、学校 における学習者で もある、ひとりひとりの子 どもたち
が、それぞれの発達段階において、かれをとりまく自然や社会や人間(そ の内部の思
惟 ・情動 をふ くむ)や 文化の事物にみずか ら働 きか け、 またそれ らに働 きかけ られて、
そこでとらえた事実や、 自分のなかに生 じた考え ・感 じな どを、事実 にもとづ きなが
ら、あるいは実感 をもととしなが ら、 自分をとお して自分 のコ トバで、他人によ くわ
かるような、 ひとまとま りの文章にまで表現 ・定着 させることを、 「生活綴方の作品
を書 く」 とい う。 これが 「生活綴方の作業」である。
この 「生活綴方の作業」では、このほかに、教師 に指導されなが ら、 自分の作品を
自分 で 「吟味」 した り、同 じく教 師にみちびかれなが ら、他人の作品を学級の共同の
なかで 「鑑賞 ・批評」することもふ くまれる(国 分、1962)。
「生活綴方」の対象 となったのは、 これをみて もわかるとお り、子 どもたちであって
成人ではない。 しかしその内容は、識字教育における 「個人史の綴 り」 にとって もきわ
めて示唆的な ものである。戦後の一時期、厳 しい生活の実態を綴 った生活綴方の作品に
対 して、 「生活綴方は貧乏綴方だ」「うちが貧乏でな くては、 よい作品は書けない」 など
とい った批判があった ようだが、このような批判に対する今井(1962)の次の ような指
摘 もまた、識字教育における 「個人史の綴 り」 を考 えるうえで重要である6
貧乏綴方であって も、金持 ち綴方であっても、そ うい うことだけに問題があるので
はないが、金持 ちのことを書 くよりも、貧乏の ことを書 くほうが、ず っと身につ まさ
れたことを書 く場合が多 いから、貧乏綴方が多 くの人びとの共感 を呼ぶわけである。
それでは、生活綴方では貧乏の状態などを書 くことが 目的であるかというと、決 し
てそうではない。 もちろん、生活綴方の目的は貧乏だなどとい うばからしい ことで も
ない。そ うい う作品には、貧乏 を苦 にしないほが らかさ、貧乏 とたたかってい く力強
さ、貧乏の原因を社会的 ・科学的に追求 してい くす るどさなどの積極面が書かれてい
るのである。 また、貧乏な生活 をあ りのままに書 くことの中にも、多かれ少なかれ貧
乏の矛盾に対する抵抗の意識 が働 いていな くてはならない(今 井、1962)。
生活綴方の教育では、た とえ貧乏その もの をな くす ことはで きな くて も、少な くとも
貧乏 に対する劣等感、罪悪感 などはぬ ぐい去ることがで きる ように指導 している と今井
はいう。以上の・ような基本思想に貫かれて、生活綴方の分野では、子 どもたちに文章を
書かせ るためのかな り具体 的な方法論が整理 され、体系化 されている。 したが って識字
教育 における 「個人史の綴 り」の方法 を検討する際には、これらの方法論 を、対象者が
成人である ことを考慮 した うえで詳細 に吟味する必要があるだろう。
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そ して第4の 課題 は、他の 「先進工業国」における成人基礎教育の方法論の検討であ
る。1966年にアメリカが成人教育法(AdultEducaUonAct)において「成人基礎教育(adult
basiceduca丘on)」を法的に定義 し、政府の政策 として取 り組み始めたのを皮切 りに、ス
ウェーデ ン、イギ リス、ベルギー、オランダ、 ドイツ、 フランス、オース トラリア、カ
ナダなどの国々で も、相次いで取 り組み を開始 した。 この成人基礎教育の対象 となって
いるのは、大まかに①高校 を卒業で きなかった人で、義務教育年齢 を過 ぎている人、②
母語が、居住す る国の公用語 と異 なる人、③高校は卒業 したが、読み ・書 き ・計算等の
基礎 的な能力に欠けている人 とされてお り(Kutner、1994)、教育制度の整備 された 「先
進工業国」 においても、このような識字問題が存在す ることを浮 き彫 りにしている。た
とえばアメリカでは、1966年にアメリカ保健 ・教育 ・福祉省(theU.S.Departmentof
Heald1,Education,andWelfare)が、成人基礎教育 に関するカリキュラム ・ガイ ドを出版
し、成人基礎教育が カバーすべ き能力の領域を具体的 に提示 している。このガイ ドによ
れば、その能力 には、読む能力、コミュニケーシ ョンの能力(書 写能力、正 しくつづる
能力、聴 く能力、話す能力)、計算能力、社会生活 に関する能力(国 や地域、制度、個人
的な権利 についての基本的な情報を理解する能力)、日常生活に必要な科学的知識(衛 生
や食事 に関する知識な ど)を 理解する能力、芸術 を鑑賞する能力 な どが含 まれて:いる
(Harman、1970)。またその他 にも、成人基礎教育 に関す るマニュアル類が数多 く出版
されてお り、読み書 きに不 自由している成人のニーズを把握する手法や学習 目標 を設定
す る方法、学習後の評価方法や教材づ くりに役立つ資源 など、かなり具体的で緻密な方
法論が整理 され、体系化されている(Newman、1980;Colvin&Root、1987;Kazemek、
1988)。
最後 に第5の 課題 は、被差別部落や夜 間中学校 などの現場で、長年識字教育に携わっ
て きた講師に対す る聞 き取 り調査の実施である。この ような 「ベテラン講師」のなかに
は、た とえば学習者のニーズ を把握 した り、個人史の綴 りを支援す る 「職人芸」的な技
能 をもった人が相当数いると思われる。そこで実際 にい くつかの識字教室 を訪問 し、こ
のような講師の学習者 との学習場面 を観察 した り、学習支援の 「コツ」な どに関するイ
ンタビューを行 うのである。 この ような講師の 「職人芸」 を記録 し、整理す ることも、
識字教育 における方法研究 には欠かせない作業であろう。
注
1)管見によれば、教育学関係の辞書で 「識字教育」が項目として存在 したのは、細谷俊夫 ・奥田真丈
・河野重男編集代表 『教育学大事典』(1978年:ちなみに1990年の 『新教育学大事典』にはこの項 目
は見あたらない)、牧昌見 ・池沢正夫編 『学校用語辞典』(1985年)、奥田真丈 ・河野重男監修 『現代学
校教育大事典』(1993年)であった。また 「識字運動」の項 目があったのは、下中弥三郎編 『教育学
事典』(1955年)、勝田守一 ・五十嵐顕 ・大田尭 ・山住正己編 『岩波小事典 ・教育(第2版)』(1977年〉
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であった。
2)本稿では"民 族"を 指す概念 として 「朝鮮人」を用いることにする。 したがって 「在 日韓国 ・朝鮮
人」は 「在日朝鮮人」 と標記する。
3)部落解放研究所編 『部落問題事典』(1986年)は、この 「同和教育推進教員」について 「同和教育に
全教員が積極的に取 り組むため、文字通りその推進役を果たす教員。校区に同和地区を含む学校の
教職員のなかで、教職経験が豊かで実践力 に富むものが、各学校1人 ないし複数、任 じられている。
なお、多 くは同和加配教員 として、標準学級定数外に配置されている。」と記述 している。
4)生徒の属性の定義は、以下のとおりである(全 国夜間中学校研究会、1993)。
・「若年」:入学時に、20歳未満の日本人(帰化は除く)。
・「中 ・高年」:入学時に、20歳以上の日本人(帰 化は除 く)。












6)1948年1月、文部省は 「朝鮮人学校設立の取扱いについて」 という通達を出し、敗戦後 も、在日朝
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・ducati・ni・J・p㎝havr・ ㎞ 鉛 ・u・edm瓠・ly・nth・"phil…P恥y"・・"i母ea"・fth・
practices,butnotontheir"method"or"technique".
Inthispaper,inoπderωhighh琴htsomgpointsinsystematizingmethodsoflit-
eracyeducation,IbrieflyreviewthepracticesofHteracyeducationinBurakucommuni-
des,盃ght-juniorhighschools,flophouseareasandcommuni丘esofKoreansinJapanand
thenilluminatesomecharacteristicsofthes6practices.
Inparticular,Iexaminethreecharacteristicsofthesepractices.First,mostOfthe.
leamersaremembersof"extraneousgroup",whohavebeenmarginalized.Second,the
languagele卿edinliteracyeducationisoftena:'daily-Hfblanguage".Byusingalan-
guageneeded飴rd匪lyli艶,le㎜ers'willtoleamgmws..ve琢much.Third,"wdting
aboutone'sownhf6history"isregardeda串importantinevefyliteracypractice,Thr〈)ugh
writingabouttheirownlifb,leamerscano切ectifytheirlif6histor童esandrecognizethe.
socialstnlcturewhichhassurmundedthem.
TLroughtheseexaminadons,Ifbcusonfiveissues.fbrsystemadz孟ngmethodsof
HteracyeducationfUrther.
The行rstissueistoexaminethemethodology.ofPauloFreire.Consideringthat
thelearnersofliteracyeducation.aremembersof"extraneousgroup",hismethodof"
・・n・ci・nti・飢i・n"i・q・it・i・ 鉛 ㎜ative・"Con串cientizationl'is争P「ocessth「oughwhich血e
oPPressedo切ecUfyandrecognizetheiroPPressedcondi口ons.Thesecondissueistoex-
aminethemethodologyofJapaneselanguageeducation.Especially,educationof"Japa-
neselanguageasadaily-lif61anguage"isveryusefUIfbrliteracyedu6adon.Thethird
issueistoexaminethemethodologyofJapanesetraditionaP'Seikatsu-tsuzurikata"educa-
don.Inshort,"Seikatsu-tuzurikata"istow盛teplainlyaboutone'sowndailylifborfbel-
ingsandideasin.hisorherownlanguage.Althoughthiseducationlsintendedfbrchil-
dren,itisalsoapphcabletoadult呂.Thefburthissueistoexaminethemethodologyof
140
adultbasiceducationinindustdalizedcountdes.Participantsinthiseducation孟nclude
adultswhohavenotcompletedsecondaryschoolandadultswhosefirstlanguageisdiL
艶rentfk)mthehostnation'slanguage,andsoon.Inthisfiel"thereafemanymanuals
includingconcretemethodstodiagnoseilhterateadult'scharacteristics,tosetgoals,to
evaluateleamingprocessandtofindresourcesfbrdevelopingleamingmaterials,etc.The
lastissueistoconductinterviewsandobservationalstudiesofthetutorswhohave
wo止kedwithadultimteratesfbralongtime.ForthestudyonthemetLodologyofHter-
acyeducation,itisalsoimportanttorecoKItheprofbssionaKtyandsophisticatedskillsof
eff6ctivehteracyeducators.
